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 保育者志望学生が意識をしている保育の質の側面を探索的に明らかにすることを目的
とした。108 名の学生に、自らと子どもとの遊び場面を録画分析した後、子どもとの言語
的・非言語的関わりについて、18 の評価項目による評価と、よい点と改善点を記述する
自由記述による評価を行わせた。それらを分析した結果、学生が自分の子どもとの関わ
りの質を判断するにあたって、言語的側面として、基本的な語彙表現力と応用的な言語
育成の 2 側面から、非言語的側面として、身体接触と肯定的態度の 2 側面から判断して
いることが明らかになった。また、言語的関わりの質として意識していた事項は、声掛
けや応答のレパートリー、自分からの積極的な話しかけ、子どもの言葉の聞き取りと理
解、子どもの言葉や問いかけへの即座の応答、であった。また、非言語的関わりについ
ては、表情や視線方向から子どもの意図を読み取ることや、危ない行為等に対する毅然
とした態度についても、関わりの質として認識していた。  
 
目的  
 近年、幼児教育における“保育の質”の向上が子どもの社会性や認知発達に良い影響
をもたらすことが指摘されており (NICHD,1999,2006)、質評価のための数多くの評価スケ
ールが開発され、現場での評価に利用されている。その中でも、ECERS (Harms, Clifford, 
& Cryer, 1998,2015)と SSTEW (Siraj, Kingston, & Melhuish, 2015)の 2 つは国際的にも利用
実績があり（埋橋、2015）、日本語版も出版されている。これらの評価スケールは、主に
外部機関が保育・教育施設を査定する際に用いるものであり、質の高いもしくは低い保
育実践の様相が具体的に示され、評価が行いやすいように構成されている。例えば、
SSTEW (Siraj, et al., 2015)における言葉やコミュニケーションに関する評価項目では、「子
どもたちの年齢や能力に応じて、適切な言葉を用いている」、「子どもが理解できない
言葉を多く使っている」等の、具体的な項目から構成されている。  
 杉村 (2019)は、保育士・教職志望学生が、自分と子どもとの関わりを省察するうえで、
上述したような評価スケールに反映されている  “保育の質”に対する認識をどの程度も
っているか検討を行った。この研究では、既存の評価スケールにおける、保育者と子ど
ものやりとりや、子どもの言葉の使用を保育者が支えること等に関する評価項目につい
て学生に自己評定を行わせ、その因子構造を分析している。結果として、まず、言語的
側面である、適切な語彙や文の表現、声の調子や口調などの話す時の態度に関する「語
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彙・表現力と話す態度」因子、子どもの言動を言語化して言葉を意識させる等の「言語
育成」因子が抽出された。また、非言語的側面である、楽しそうな態度や積極的なアイ
コンタクト等に関する「肯定的態度」因子、手をつないだりスキンシップをすることに
関する「適切な身体接触」因子が抽出された。このことから、学生であっても、自らの
関わりの質の判断について、言語的側面と非言語的側面を意識し、さらに、同じ言語的
側面であっても、語彙表現力や言語育成という内容の異なる 2 つの面を意識しているこ
とが明らかにされた。  
 しかし、杉村 (2019)の研究で使用した既存の評価項目は、現職の保育士や教員の査定用
に作成されたもので、まだ職場経験のない学生が子どもと関わる際に生じる問題点や困
難さを反映した保育の質の側面については十分に言及されていない可能性がある。例え
ば、杉村 (2019)では、質問項目として用いた 25 項目中 7 項目に天井効果がみられたため、
因子分析の際にはこれらを除外している。これらの項目は、例えば「声を張り上げたり、
いらだった調子で話している」等の、学生が子どもと関わる態度としては想定しにくい
項目であった。一方、松田・設楽・濱田 (2016)では、保育実習生が直面する、子どもとの
関わりの難しさに関する項目として、「子どもへの声かけ」や「子ども同士のケンカへの
対応」等が挙げられており、学生がとくに意識をしている保育の質の側面があることが
示唆される。  
 したがって本研究では、保育者志望学生が、自らが子どもと関わる経験を通じてとく
に意識をしている保育の質の側面を探索的に明らかにすることを目的とする。本研究で
は、杉村 (2019)の研究と同様、学生が子どもと関わっている場面について、学生自身が録
画分析により詳細な記録を作成するというプロセスを経たうえで、子どもとの関わりを
自己評価するという方法をとった。自己評価の項目については、杉村 (2019) において用
いられた 25 項目の評価項目から、天井効果がみられた 7 項目を除いた 18 項目を使用し
た。これらは、言語的側面として「語彙・表現力と話す態度」に関連する 8 項目、「言語
育成」に関連する 3 項目、非言語的側面として「肯定的態度」に関する 3 項目、「適切な
身体接触」に関連する 4 項目であった。  
 また、本研究では、評価項目による自己評価に加えて、自分の関わりのよい点と改善
点について自由記述を行わせ、その内容を分析することによって、学生の保育の質への
視点を明らかにする。上述したように、評価項目のみでは経験の浅い学生であるからこ
そ認識する保育の質の側面や問題点を明らかにすることはできないだろう。自分と子ど
もとの関わりの客観的な分析過程で見いだされた、子どもに対する好ましいまたは改善
すべき関わり方の気づきを分析することで、学生独自の保育の質の視点を明らかにする
ことができると考えられる。  
 
方法  
(1) 調査対象者  
 保育士・教員養成系の大学の学部に所属する 1 年生 108 名（男性 23 名、女性 85 名、
平均年齢 19 歳 3 ヶ月）であり、将来の進路として保育士・幼稚園教諭もしくは小学校教
諭を志望する学生であった。  
(2) 調査手続きの概要  
 学生は、授業の一環として、子どもとその保護者に遊ぶ空間や遊び道具などを提供す
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る子育て支援事業において参加実習を行い、一人の子どもと 1 対 1 での遊びや、やりと
りを行った。子どもの人数はのべ 108 名（男児 56 名、女児 52 名、平均年齢 2 歳 4 ヶ月、
最小 10 ヶ月、最大 3 歳 7 ヶ月）であった。その様子の一部（5 分間）が DVD に録画さ
れ、学生は実習後に各自の録画記録を作成した。録画記録作成にあたって、会話等の音
声情報をすべて書き起こすだけではなく、その時の状況、動作、表情についても、詳細
に書き起こすことが求められた。その後、自分の子どもに対する関わりについて、 (3)の
調査用紙を用いて自己評価を行った。  
(3) 調査用紙  
 学生自身の年齢、性別、関わった子どもの年齢、性別の、基本情報を記述する欄の次
に、「①子どもとの関わりについての自己評価」についての教示と評価項目が印刷され
ていた。すなわち、「DVD を再生して行動記録を作成したあとに、自分が子どもと関わ
っている姿について自己評価をし、以下の項目の当てはまる数字に○を付けて下さい。」
という教示に続いて、表１に示した 18 項目とそれぞれの項目に対する評定スケールが印
刷されていた。スケールは、（ 1:まったくそうは思わない、 2: あまりそうは思わない、
3:ある程度はそう思う、4:とてもそう思う）の 4 段階であった。また、逆転項目の評定に
ついて誤らないよう喚起する注意書きも印刷されていた。  
 次に、「②子どもとの関わりについて良かったところと改善点」について自由記述を
求める教示が印刷されていた。まず、言語的関わりについての「自分の子どもへの言葉
がけ等の言語的関わりについて、良かったところと改善点を記述して下さい。」という
教示が印刷され、次に、同様に、非言語的関わりについての教示が印刷されていた。そ
れぞれ、良かったところ と改善点を別々に記述する欄が設けられていた。  
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結果と考察  
 (1) 言語的・非言語的な関わりの質の因子構造  
 逆転項目 (語表 8)については評定値を逆転させ、各評価項目の評定値と標準偏差（SD）
を算出したものを表 1 に示す。全体的な傾向として、杉村 (2019)の研究結果と同様、非言
語的項目のなかの、適切な身体接触についての評定値が低かった。このことから、学生
が、身体接触を伴う適切な関わりについては困難さを感じていることが裏づけられた。  
 次に、18 項目の質問に対する評定値を用いて、因子数を 4 に設定し、一般化された最
小二乗法による因子分析（バリマックス回転）を行った結果について表 2 に示す。この
因子分析結果についても、杉村 (2019)とほぼ同様の結果が得られ、第１因子を「語彙・表
現力と話す態度」因子、第 2 因子を「適切な身体接触」因子、第 3 因子を「肯定的態度」
因子、第 4 因子を「言語育成」因子と命名した。これらのことから、杉村 (2019)の結果と
同様に、学生が自分の子どもとの関わりの質を判断するにあたって、言語的側面として、
基本的な語彙表現力と応用的な言語育成の 2 側面から、非言語的側面として、身体接触
と肯定的態度の 2 側面から判断しているということがいえるであろう。  
 杉村 (2019)との相違点として、「肯定的態度」因子の項目であった「肯態 3:状況に応じ
て声色や声の調子を使い分ける」が、「語彙・表現力と話す態度」因子に含まれ、「適切
な身体接触」因子であった「身接 4:笑顔で身をのりだしたり両手を広げたりする等、子
どもと関わりたいことを身振りで表している」が、「肯定的態度」因子に含まれていた。
肯態 3 は、音色や声の調子に言及する項目であり、身接 4 は、身体接触には言及されて
いない態度に関する項目であったことを考慮すると、関わりの質の、言語的側面と非言
語的側面がより明確に意識されていたということがいえる。また、非言語的側面に関し
ても、身体接触を伴うものと、伴わないものの 2 側面が明確に意識されていたといえる
であろう。  
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(2) 自由記述に見られる関わりの質の認識  
 言語的関わりに関する良かった点、改善点、非言語的関わりに関する良かった点、改
善点の，4 カテゴリーの言語記述について、1 名の学生が複数の視点から述べている記述
は分割し、複数事例とした。また、例えば言語的関わりの欄に記述されていたが、非言
語的関わりに言及している事例等は、内容的に妥当な他のカテゴリーの事例とした。  
①言語的関わり  
 表 3-1 は、言語的関わりに関する良い点、改善点の事例をその内容に応じて分類をし
たものである。良い点は 123 事例、改善点は 117 事例が抽出され、それらは語彙・表現
力、口調、話す態度・間合い、言語育成、の 4 つの項目に分類された。さらに、それぞ
れの項目のなかで、4 つから 5 つの下位項目に分類された。下位項目のうち下線があるも
のは、質問紙の評価項目では言及されていなかった事項である。  
 まず、「語彙・表現力」では、良い点（ 33.3%）と改善点（ 34.2%）はほぼ同じくらい
の割合であった。下位項目では、「2:わかりやすい簡単な言葉で話す（13.8%）」「4:問
いかけや質問をしている（11.4%）」を良い点としてあげる者が多かった一方、「1:正し
い言い方や発音で話す（11.1%）」を改善点としてあげる者が多かった。また、下位項目
2 は、改善点としても多くあげられていた。このことから、子どもにとって簡単な言葉を
使うことに対して、学生が意識をむけていることがわかる。また、地域の特性として、
関西弁を話してしまうことが正しい言い方ができていないと認識することにつながった
と考えられる。「 5:声掛けや応答にレパートリーがある（ 9.4%）」は、改善点のみであ
げられており、質問紙の評価項目には含まれていない内容であった。このことから、学
生は、同じような質問や言い回しをしてしまうことを、表現力の乏しさとして認識して
いると考えられる。また、「口調」においても、良い点（23.5%）と改善点（ 19.6%）は、
良い点の方が多い傾向にはあったが、大きな差はみられなかった。「 5:ゆっくり話す」
や「 2:抑揚のある快い調子で話す」は、良い点としても、改善点としても同程度の割合
で認識されており、語彙や表現力だけでなく、口調も言語的関わりの質における重要な
ポイントであると認識されていることがわかる。  
 上述した 2 項目が、良い点と改善点が同じような割合で産出されたのに対して、「話
す態度・間合い」では、良い点（ 12.1%）、改善点（ 38.5%）であり、改善点が多く産出
された。すなわち、語彙表現力や口調等の観点よりも、話す態度や間合いにおいて、自
らの関わりに改善の余地が多いと認識していることがわかる。また、下位項目の「 2:子
どもが応答できるように十分な時間をとる」以外の 4 項目は、質問紙の評価項目では言
及されていなかった事項であった。とくに、「1:自分から積極的に話しかける（15.4%）」
「 4:子どもの言葉をよく聞き取って理解している（8.5%）」「5:子どもの言葉や問いかけ
にすぐに応答する（10.3%）」は、改善点として多くの学生が指摘していた。このことか
ら、積極的に話しかけることや、子どもの言葉の聞き取りや理解、子どもの問いかけに
すぐに応答することに困難を感じている学生が多いことがうかがえる。  
 これに対して、「言語育成」では、良い点（ 30.9）、改善点（ 6.0）であり、良い点が
多く産出された。とくに、「1:子どもの言ったことをくり返して言う（17.1%）」や「2:
子どもの行動や様子を言葉で表現する（8.1%）」をあげる者が多く、この 2 つの言語育
成の側面は、学生であっても実行することが容易であったことが推測される。上述した
ように、子どもの言葉を理解することには困難さを感じているが、聞き取ることができ
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た子どもの言葉をくり返すことや、目の前の事実をそのまま言語化することはすぐに行
動に移すことができたと考えられる。質問紙の評価項目では言及されていなかった事項
としては、「4:子どもに考えさせるような語りかけや質問をする」や「5:誉めたり勇気づ
けるような言葉がけをする」が、少数ではあったが良い点と改善点両方において産出さ
れた。このことから、思考力や動機付けの側面の育成を援助するような言語的関わりが
多少なりとも意識されているといえるであろう。  
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②非言語的関わり  
 表 3-2 は、非言語的関わりに関する良い点、改善点の事例をその内容に応じて分類を
したものである。良い点は 139 事例、改善点は 112 事例が抽出され、それらは肯定的な
態度、適切な身体接触、非言語情報の読み取り、注意をする時の態度、の  4 つの項目に
分類された。非言語情報の読み取り、注意をする時の態度、については、質問紙の評価
項目では言及されていなかった事項であった。  
 「肯定的な態度」では、良い点（ 86.3%）と改善点（ 60.8%）が、両方とも高い割合で
挙げられていた。まず、良い点で高い割合をしめていたのは「 1:笑顔や良い表情をして
いる（ 47.5%）」「 2:子どもと視線や目の高さを合わせる（ 20.9%）」であった。この 2
項目は、改善点においても比較的高い割合で産出されており（順に、 28.6%、  15.2%）、
表情や目の高さは、肯定的態度を高める要因として強く意識されていたといえる。また、
この 2 項目ほど割合は高くないが、「3:身振り・手振りを使ったり、リアクションを大
きくする」ことも両方の点に 1 割程度の産出があり、表情や視線だけでなく身体表現の
重要性も意識されていた。評価項目にはない事項としては、「 4:子どもに共感を示す」
ことが挙げられ、子どもの感情を共有する態度も意識されていたといえるであろう。  
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 「肯定的な態度」に多くの産出がみられたのに対して、「適切な身体接触」では産出
が少なく、改善点としての「 4:積極的にスキンシップをする（ 9.8%）」ことが主要なも
のであった。すなわち、非言語的な関わりとしての身体接触は学生の意識にのぼること
が少なく、かつ、スキンシップが少ないと感じているといえるであろう。このことは、
自己評価における「適切な身体接触」に関する項目の評定値は本研究においても、杉村
(2019)と同様、他の項目と比較して低くなっていたことからも裏付けられる。杉村 (2019)
も指摘しているように、学生が感じる身体接触を伴う適切な関わり方に対して感じる困
難さや意識の薄さについては、今後詳しく検討する必要がある。  
 質問紙の評価項目では言及されていなかった事項として、「非言語情報の読み取り」
や「注意をする時の態度」が挙げられ、とくに、「 1:表情や視線を読み取る」ことは、
良い点、改善点ともに 1 割程度の産出があった。このことから、学生が、非言語的な関
わりとして、自らの表情や態度・行動の表出だけでなく、子どもが発する非言語情報を
よく読み取ることも念頭においているといえる。すなわち、子どもの発した言語情報の
理解だけではなく、表情や視線方向から子どもの意図を読み取り理解することを、関わ
りの質として認識していることが示唆される。また、改善点として「危ない行為等に対
して、毅然とした態度で対応する」ことがあげられている。このことから、学生は、基
本的態度として笑顔やよい表情で接することはできたとしても、必要な時には毅然とし
た表情や態度をすることには困難を感じていることが示唆される。  
(3) まとめと今後の課題  
 質問紙の評価項目による自己評価から、自分の子どもとの関わりの質を判断するにあ
たって、言語的側面として、基本的な語彙表現力と応用的な言語育成の 2 側面から、非
言語的側面として、身体接触と肯定的態度の 2 側面を明確に意識していることが明らか
になった。これは、先行研究と同様の結果であったが、本研究では、とくに、非言語的
側面に関して、身体接触を伴うものと、伴わないものの 2 側面が明確に意識されていた。  
 子どもとの関わりにおける良かった点・改善点に関する自由記述からは、質問紙の評
価項目では言及されていなかった視点が見いだされた。とくに、学生が言語的関わりの
質として意識していた事項は、声掛けや応答のレパートリー、自分からの積極的な話し
かけ、子どもの言葉の聞き取りと理解、子どもの言葉や問いかけへの即座の応答、であ
った。また、非言語的関わりについては、表情や視線方向から子どもの意図を読み取る
ことや、危ない行為等に対する毅然とした態度についても、関わりの質として認識して
いた。  
 以上のように、本研究では、保育者志望学生が子どもと関わる際に感じた問題点や困
難さを反映した保育の質の側面について探索的に明らかにしたが、今後の課題としては
以下のことがあげられる。まず、保育経験の少ない学生であるからこそ意識しなくては
ならない保育の質の側面から構成された評価項目を作成していく必要があるだろう。ま
た、それらの側面から、保育実習や教育実習での学生の成長につながるような援助方法
や、保育職や教職への動機付けを高める方法を検討していく必要があるだろう。  
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